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Resumen:  Este  artículo  recoge  una  propuesta  didáctica  de  taller  de  
escritura  creativa  ʹque  surge  en  el  marco  de  la  investigación  llevada  
a   cabo   para   mi   tesis   doctoralʹ   concebido   como   espacio  
independiente   al   de   la   clase   de   ELE/L2,   en   el   que   puedan   confluir  
aprendices   con   distintos   niveles   de   dominio   lingüístico   y  
comunicativo   y   donde   el   principal   objetivo   sea   desarrollar   su  
escritura  de  manera  más  creativa,  imaginativa  y  personal,  al  no  tener  
que  atender  a   las  necesidades  curriculares   concretas   impuestas  por  
la  práctica  de  la  expresión  escrita  en  el  contexto  de  una  clase  regular.  
Tras  una  breve  introducción,  exponemos  cuáles  son  sus  fundamentos  
así   como   los   detalles   de   su   funcionamiento   para   poder   llevarla   a  
cabo.    
Palaras  clave:  Literatura,  escritura  creativa,  didáctica,  español  para  
extranjeros,  competencia  metafórica    
  
Abstract:   This   article   deals   with   a   proposal   to   teach   a   creative  
writing   workshop   ʹwhich   arose   as   a   result   of   my   doctoral   thesisʹ  
which  goes  beyond  the  classroom  and  which  is  addressed  to  learners  
of  different  language  levels  and  communication  skills.  The  main  goal  
ŽĨƚŚĞǁŽƌŬƐŚŽƉǁŽƵůĚďĞƚŽĚĞǀĞůŽƉƚŚĞůĞĂƌŶĞƌƐ͛ǁƌŝƚŝŶŐŝŶĂŵŽƌĞ
creative,  imaginative  and  personal  way  without  the  specific  curricular  
requirements  of  the  school  classroom.  After  a  brief  introduction,  the  
basis  and  details  of  the  workshop  are  outlined  so  that   it  can  be  put  
into  practice.  
Keywords:   Literature,   creative   writing,   didactics,   Spanish   as   a  
foreign  language,  metaphorical  competence    
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1. Introducción  
  
Todos  hemos  detectado  alguna  vez  que,  a  medida  que  avanzaba  el  curso,  
nuestros   estudiantes   demostraban   un  mayor   interés   por   incorporar   a   la  
dinámica   del   aula   la   lectura   de   textos   literarios,   así   como   por   tener   la  
oportunidad   de   abordar   sus   composiciones   con   mayor   libertad   y  
creatividad,  tanto  en  lo  que  respecta  a  la  elección  de  los  temas  como  en  lo  
que  se  refiere  a  su  textualización.    
De   esta   constatación   surge   esta   propuesta   de   taller   de   escritura  
creativa   concebido   como   un   espacio   independiente   al   de   la   clase   de  
español,   donde   puedan   confluir   aprendices   con   diferentes   niveles   de  
dominio   de   lengua   (de   A2   en   adelante),   y   que   nos   permita   canalizar   e  
instrumentalizar   ese   deseo   de   mayor   libertad   y   creatividad   utilizando  
exclusivamente  textos  literarios  y  dedicando  más  tiempo  a  desarrollar  cada  
uno  de   los  procesos  cognitivos  que  son  activados  durante   la   composición  
de  un  texto   (planificación,   textualización  y   revisión)1  así  como  mejorar  su  
competencia  metafórica.2  
  
2. Fundamentos  
Nuestra   propuesta   didáctica   se   encuadra   en   el   modelo   de   enseñanza  
comunicativa   basada   en   tareas.3   Adoptamos   el   taller   como   modalidad  
organizativa  porque  nos   parece   que   está   en   total   sintonía   con  un   diseño  
curricular   abierto   y   centrado   en   el   alumno,   capaz   de   favorecer   su  
autonomía   en   el   aprendizaje   y  permitir   que   sean   sus   integrantes   los   que  
terminen   de   concretar   el   currículo   mediante   la   toma   de   decisiones  
colectivas   e   individuales.   En   este   sentido,   el   taller   promueve   la   gestión  
conjunta  de  los  procesos  de  aprendizaje  por  parte  del  coordinador  y  de  sus  
integrantes;   posibilita   la   interacción,   el   intercambio   de   experiencias,   la  
experimentación   y   la   cooperación   entre   ellos;   permite   al   coordinador  
delegar   en   el   grupo   gran   parte   de   las   decisiones   sobre   qué  actividades   y  
propuestas  se  van  a  llevar  a  cabo.  
Un  taller  de  escritura  creativa  ofrece,  asimismo,   la  oportunidad  de  
ĚĞĚŝĐĂƌ ƚŝĞŵƉŽ Ă ĐĂƉĂĐŝƚĂƌ Ăů ĂůƵŵŶŽ ƉĂƌĂ ůĂ ͞ĂƉƌĞĐŝĂĐŝſŶ ĞƐƚĠƚŝĐĂ ĚĞ ůĂ
ůŝƚĞƌĂƚƵƌĂ͟;DZ͕ϮϬϬϮ͗ϭϯϵͿĚĞŶƚƌŽĚĞůŽƋƵĞƐƵƉŽŶĞĞůƉůĞŶŽĚĞƐĂƌƌŽůůŽ
de   su   competencia  plurilingüe   y  pluricultural.4  De  hecho,   el  MCER   (2002:  
57-­‐58)   ya   contempla   la   posibilidad   de   concretar   la   incorporación   de   la  
ůŝƚĞƌĂƚƵƌĂ ĐŽŵŽ ŵĂƚĞƌŝĂů ĚŝĚĄĐƚŝĐŽ ŵĞĚŝĂŶƚĞ ͞ĂĐƚŝǀŝĚĂĚĞƐ ĞƐƚĠƚŝĐĂƐ ĚĞ
ĞǆƉƌĞƐŝſŶ͕ ĐŽŵƉƌĞŶƐŝſŶ͕ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝǀĂƐŽĚĞŵĞĚŝĂĐŝſŶ͕͟ ƚĂŶƚŽŽƌĂůĞƐ ĐŽŵŽ
                                                          
1  Véanse  Flower  y  Hayes  (1981)  y  Cassany  (1989,  1998).    
2   Para   desarrollar   el   concepto   de   competencia  metafórica   consúltese   Acquaroni  Muñoz  
(2008).  
3  Para  establecer  la  distinción  entre  modelo  de  enseñanza  basado  en  tareas  y  la  enseñanza  
mediante  tareas  consúltense:  Martín  Peris  (1995:  491);  Estaire  y  Zanón  (1990);  Hernández  
y  Zanón  (1990).    
4  Consúltese  MCER  (2002:  58;  96-­‐98).    
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escritas,   vinculándolas   a   la   escritura   creativa   dentro   de   los   usos  
imaginativos  y  artísticos  de  la  lengua.    
   Los  textos   literarios  se   incorporan  en  nuestra  propuesta  de  taller  
con  el  propósito  de  revelar  algo  significativo  a  cada  uno  de  sus  integrantes;  
de   despertar   su   interés   y   sus   ganas   de   interactuar;   de   responder   a   su  
estímulo  de  modo  personal  y  creativo.  Su  función  es  convertirse  en  punto  
de   arranque   para   impulsar,  motivar   y   generar,   en   definitiva,   el   deseo   de  
escribir.        
   No   olvidemos   que   la   literatura   contempla,   en   toda   su  
potencialidad,  las  múltiples  posibilidades  expresivas  que  se  pueden  atribuir  
a  una  lengua,  o,  en  palabras  ĚĞŽƐĞƌŝƵ;ϭϵϴϳ͗ϭϰͿ͗͞ƌĞƉƌĞƐĞŶƚĂůĂƉůĞŶŝƚƵĚ
funcional   del   lenguaje,   es   realización   de   sus   virtualidades   permanentes  
;͘͘͘Ϳ͕͟ ĨƌĞŶƚĞ Ă ůŽƐ ĚĞŶŽŵŝŶĂĚŽƐ ůĞŶŐƵĂũĞƐ ŽďũĞƚŝǀŽƐ ƋƵĞ͕ ĞŶ ĂƌĂƐ ĚĞ ůĂ
claridad,   reducen   la   plena   funcionalidad   del   lenguaje.   Cualquier   obra  
literaria   pretende,   antes   que   nada,   suscitar   el   interés   del   lector   y  
desencadenar   algún   tipo   de   reacción   emocional   o   intelectual   en   él;   ese  
efecto   reactivo   se   consigue,   sobre   todo,   a   través   del   trabajo   con   el  
lenguaje.   Poner  en   contacto   a  nuestros   aprendices   con  esa  potencialidad  
sin   restricciones,   en   el   marco   de   un   espacio   abierto   a   la   experiencia  
individual  y  compartida  como  es  un  taller  de  escritura  creativa,  constituye  
nuestro  objetivo  esencial.    
   Si  bien  es   cierto  que   siempre  hemos  defendido  y  defendemos   la  
desacralización   del   texto   literario5   cuando   de   lo   que   se   trata   es   de  
incorporarlo   como   material   de   aula   para   permitir,   así,   cierto   grado   de  
manipulación   didáctica   desde   planteamientos   comunicativos,   no   hay   que  
perder  de  vista  que,  en  el  otro  extremo  de  la  sacralización  acecha  siempre  
el   peligro   de   caer   en   su   banalización.   Estamos   de   acuerdo   con  Martínez  
^ĂůůĠƐ;ϭϵϵϵ͗ϮϭͿĐƵĂŶĚŽĂĨŝƌŵĂƋƵĞ͗͞>ŝŵŝƚĂƌůĂƐĂĐƚŝǀŝĚĂĚĞƐĚĞƚƌĂďĂũŽĐŽŶ
textos   literarios   a   los   meros   aspectos   de   manipulación   formal   es  
desaprovechar   la   inmensa   capacidad   de   evocación,   podríamos   decir   de  
͞ƐĞĚƵĐĐŝſŶ͕͟ ĚĞ ĞƐƚĂ ĐůĂƐĞ ĚĞ ƚĞǆƚŽƐ͘͟ Ɛ ƉƌĞĐŝƐĂŵĞŶƚĞ ĞƐĞ ƉŽĚĞƌ ĚĞ
evocación   el   que   vamos   a   tratar   de   poner   en   juego   a   lo   largo   de   la  
experiencia  de  taller.    
Es   innegable   que   los   aprendices   de   L2/LE,   pueden   encontrar  
dificultades   a   la   hora   de   tener   que   comprender   y   apreciar   un   mensaje  
literario.   Sin   embargo,   creemos   que   es   posible   que   puedan   llegar   a  
comprenderlo,   incluso   a   disfrutarlo   aunque   no   lo   hagan   de   la   misma  
manera  o  en  los  mismos  términos  que  cualquier  otro  lector  (nativo  o  no).  
No  se  trata,  pues,  de  pretender  que  perciban  una  obra  literaria  en  español  
de   la   misma   manera   que   lo   harían   en   su   propia   lengua   o   que   intenten  
equipararse  a  un  lector  nativo.  Hay  que  empezar  por  aclarar  que  el  hecho  
de   ser   nativos   no   nos   convierte   en   modelo   de   referencia   para   nuestros  
aprendices.   No   existe   un   grado   ideal   de   comprensión   escrita,   ni   siquiera  
para  los  lectores  nativos  más  competentes.  Un  texto  ʹy  más  si  es  literarioʹ  
                                                          
5  Véase  Acquaroni  Muñoz  (2008).  
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constituye  siempre  una  fuente   inagotable  de  sentido.  Por  ello,  se  trata  de  
interactuar  con  lo  escrito  para  llegar  a  habitar  el  texto  de  algún  modo;  de  
hacer  que  cada  lector  ʹnativo  o  no  nativoʹ  se  apropie  de  sus  espacios  de  
connotación  y  sea  capaz  de  percibir  tanto  lo  que  está  escrito  como  lo  que  
se  sobreentiende  (Sanz  Pastor,  2006),  pero  partiendo  de  sus  conocimientos  
previos  y  su  imaginario  personal.  
Por   otro   lado,   tampoco   negamos   que   dicha   recepción   del   texto  
literario  percibido  como  unidad  de  comunicación  se  puede  ver  enriquecida  
si  los  integrantes  del  taller  cuentan  con  ciertos  conocimientos  procedentes  
de   los  estudios   literarios.  Estos  conocimientos  constituyen   la  denominada  
competencia  literaria  que  Bierwisch  (1970:  98)  definió  como  una  capacidad  
humana   específica   (human   ability)   que   posibilita   tanto   la   producción   de  
estructuras  poéticas  como  la  comprensión  de  sus  efectos,  y  que  contempla  
la   adquisición   de   hábitos   de   lectura,   la   capacidad   para   disfrutar   y  
comprender   diversas   tipologías   de   textos   literarios,   el   conocimiento   de  
aquellas   obras   y   autores   que   sean   más   representativos,   así   como,   la  
capacidad  para  su  apreciación  estética.  Sin  embargo,  tal  y  como  apuntaba  
Lázaro   Carreter   (1987:   169-­‐ϭϳϬͿ͗ ͞,ĂǇ ƚĂŶƚĂƐ ǀĂƌŝĞĚĂĚĞƐ ĚĞ ĐŽŵƉĞƚĞŶĐŝĂ
literaria  como  lectores.  Y  es  en  ellos  donde  se  promueve  o  queda  inactivo  
ĞůǀĂůŽƌĂƌƚşƐƚŝĐŽ͘ ;͙ͿŶŽŚĂǇǀĂůŽƌ ůŝƚĞƌĂƌŝŽƐŝŶ ůĞĐƚŽƌƋƵĞ ůŽĂƉƌĞĐŝĞĐŽŵŽ
ƚĂů͘͟ Ŷ ĐŽŶƐŽŶĂŶĐŝĂ ĐŽŶ ĞƐƚĂ ĐƌĞĞŶĐŝĂ͕ ĂĚŽƉƚĂƌĞŵŽƐ ĞŶ ŶƵĞƐƚƌŽ ƚĂůůĞƌ
propuestas6   que   defiendan   la   incorporación   escalonada   de   actividades  
conducentes   a   promover   la   competencia   literaria,   empezando   por   un  
acercamiento  global,  incluso  sensorial  e  intuitivo  de  los  textos.  En  cuanto  a  
los   datos   pertenecientes   a   la   historia   de   la   literatura   (autores,   épocas,  
corrientes   estéticas,   etc.)   conviene   dosificarlos   y   adaptarlos   al   nivel   de  
lengua  de  los  aprendices,  y  no  olvidarnos  de  que  no  constituyen  un  objeto  
de   aprendizaje   en   nuestro   taller.   Lo   mismo   sucede   con   aquellos  
conocimientos   vinculados   a   la   teoría   de   la   literatura:   son   muchos   los  
conceptos  teóricos  que  nos  pueden  ser  útiles  dentro  del  taller,  no  sólo  para  
que  el  aprendiz  sea  capaz  de  aprehender  el  sentido  de  determinado  texto  
literario,   sino   para   que   pueda   ahondar   en   su   propia   competencia  
comunicativa.   Sin  embargo,  estamos  con  Gower   (1986)   cuando  considera  
que   la   introducción   de   terminología   especializada   sobre   estilística   no  
facilita  el  trabajo  con  el  texto  literario  en  el  aula,  sino  que  lo  complica.  Esto  
no  significa  que  tengamos  que  desterrar  del  todo  su  utilización,  siempre  y  
cuando  esté   justificada.  En   cualquier   caso,   insistimos  en  el  hecho  de  que  
ninguno   de   estos   dos   tipos   de   conocimiento   ʹhistórico   y   teóricoʹ  
constituye   en   sí   mimo   un   objetivo   de   aprendizaje   ni   un   elemento  
imprescindible  para  llevar  a  cabo  nuestra  propuesta  de  taller.  
3. Puesta  en  práctica  
Nuestro  taller  de  escritura  creativa  se  organiza  a  partir  de  un  conjunto  de  
tareas   que   definimos,   basándonos   en   Martín   Peris   (1995:   349),   como  
͞ƚŽĚĂƐ ĂƋƵĞůůĂƐ acciones   o   procesos   que   el   grupo   de   aprendizaje   [en  
                                                          
6  Véase,  por  ejemplo,  la  de  Martínez  Sallés  (2004).  
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nuestro   caso,   los   integrantes  del   taller  de  escritura   creativa]   lleva   a   cabo  
(...),  en  relación  directa  con  la  consecución  de  su  objetivo  y  cuya  realización  
está  sugerida,  indicada  o  inducida  por  el  contenido  de  [los  materiales]͘͟Ğ
esta  manera,  se  incluyen  actividades  que:  
  
se  realizan  de  forma  individual,  en  parejas  o  pequeños  grupos,  o  en  
toda   la   clase;   procesos   mentales,   verbales   o   de   interacción;   de  
observación,   de   práctica   o   de   reflexión;   de   organización,   control   y  
evaluación   del   proceso;   aquéllas   que   atañen   al   conocimiento   y   uso  
de   la   lengua,  y  aquellas  otras  que  se  relacionan  con  la  dinámica  del  
grupo   o   con   las   reacciones   subjetivas   emocionales   a   las   vivencias  
experimentadas  en  el  aprendizaje.  
Como  podemos  apreciar,  esta  concepción  de  tarea,  en  la  que  se  integra  no  
sólo   el   desarrollo   comunicativo   (procesos   verbales   y   de   interacción)   y  
cognitivo   (procesos   mentales)   del   aprendiz   sino   también   su   desarrollo  
actitudinal   (reacciones   subjetivas   emocionales   a   las   vivencias  
experimentadas  en  el  aprendizaje)  se  asemeja  a  lo  que  Ribé  (1997:  42-­‐43),  
dos   años   después,   denominaría   redes   de   tareas   (subsistemas)   o   tramas  
creativas  ƋƵĞ͞ŶĂĐĞ΀Ŷ΁ĞŶĞůĂƵůĂ͕ƐĞƉůĂŶŝĨŝĐĂ΀Ŷ΁ǇŵŽŶŝƚŽƌŝǌĂ΀Ŷ΁ĚşĂĂĚşĂ͟Ǉ
que   se  puedeŶ ĐŽŶƐŝĚĞƌĂƌ ͞ĞƐƚƌƵĐƚƵƌĂƐŵƵůƚŝ-­‐episódicas   que,   al   igual   que  
un   proyecto   de   empresa   o   una   novela,   se   desdoblan   en   una   serie   de  
eventos   entrelazados   aunque   autónomos,   siendo   cada   uno   de   ellos   una  
ƚĂƌĞĂ͟͘  
  
  
  
  
Fig.  1.  Esquema  general  de  la  secuenciación  didáctica  (Acquaroni  Muñoz,  
2008:  337)  
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Como   podemos   apreciar   en   el   esquema   anterior   (Fig.1),   nuestro   taller  
despliega   su   actividad   en   cinco   tareas   o   episodios   entrelazados   pero  
autónomos   que,   sumadas,   constituirán   una   trama   creativa   o   proyecto.   El  
número  de  tramas  creativas  que  se  pueden  llegar  a  construir  a  lo  largo  de  
un  curso  es  variable  y  dependerá  directamente  del  número  de  horas  de  las  
que  dispongamos  para  llevar  a  cabo  el  taller.  Cada  trama  creativa  o  macro-­‐
tarea   que   se   genere   en   el   taller   tendrá   como   objetivo   producir   escritura  
orientada  hacia   lo   literario  y  formará  parte  de  un  proyecto  común  que  se  
concretará  en  un  producto  final  compartido,  el  proyecto  final  o  Cuaderno  
final:  una  antología  de   textos  escritos  seleccionados  por   los   integrantes  y  
que  podrá  ser  publicado  en  papel  o  en  formato  electrónico.    
Las   tres   primeras   tareas   (secuencia-­‐trampolín,   planificación   y  
textualización  compartida),  configuran  un  episodio  de  carácter  grupal  que  
se   lleva  a  cabo  dentro  del  aula͘ĂůŝĨŝĐĂŵŽƐĚĞ͞ĂƐŝƐƚŝĚĂ͟ ůĂ ƚĞǆƚƵĂůŝǌĂĐŝſŶ
que   el   aprendiz   desarrolla   fuera  del   aula,   porque,   a  pesar  de   tratarse  de  
procesos   individuales,   cuentan  en   todo  momento   con   el   potencial   apoyo  
del  coordinador.  Estas  cuatro  tareas  permiten  trazar  un  recorrido  didáctico  
flexible  y  maleable,   transitado  y  compartido  por   todos  y   cada  uno  de   los  
participantes  en  la  experiencia  de  taller.  
La  tarea  de  revisión  final  constituye  en  sí  misma  una  trama  creativa  
independiente  que  se  pondrá  en  marcha  en  las  últimas  sesiones  del  taller.  
A  diferencia  de  las  anteriores,  no  tiene  como  objetivo  la  comprensión  o  la  
producción  escritas,   sino   la  elaboración  de   la  antología  o  proyecto   final  a  
través  del  trabajo  cooperativo  que,  a  diferencia  del  grupal,  despliega  toda  
una  serie  de  destrezas  de  colaboración  e  implica  necesariamente  el  reparto  
de   responsabilidades   entre   sus   integrantes   (selección   de   textos   e  
ilustraciones  ʹfotos,  dibujosʹ,   invención  del   título,   creación  de   secciones,  
cuidado  de  la  edición,  etc.).  
Conviene   recordar   también  que   esta   estructura   secuencial   basada  
en  tareas  responde,  por  un  lado,  a  los  procesos  cognitivos  ya  mencionados  
que  tienen  lugar  durante  la  composición  de  un  texto  y,  por  otro,  al  deseo  
de  favorecer  el  aprendizaje  significativo:  desarrollar  un  aprendizaje  gradual  
de   nuevos   contenidos   a   partir   de   los   conocimientos   ya   asimilados   por   el  
aprendiz,   pero   teniendo   en   cuenta   que,   como   puntualiza   Martín   Peris  
(1995:  343):  
  
El   concepto   de   aprendizaje   significativo   remite   a   la   vivencia   del  
aprendizaje   en   el   aquí   y   ahora   de   la   clase,   y   no   únicamente   por  
referencia   a   los   fines   u   objetivos   que   se   pretenden   alcanzar   en   un  
futuro   más   o   menos   próximo.   Las   necesidades   a   que   deben   dar  
respuesta  los  materiales  no  son  únicamente  necesidades  finales,  sino  
también   necesidades   inmediatas;   no   son   únicamente   necesidades  
objetivas,  sino  también  subjetivas.    
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En  este  mismo  sentido  se  pronuncia  Cassany  (1999:  208)  cuando  considera  
que  hay  que  evitar  que  la  clase,  en  nuestro  caso  el  taller,  se  convierta  en  el  
ĐĂŵƉŽĚĞ͞ĞŶƚƌĞŶĂŵŝĞŶƚŽŽĚĞƉƌĞƉĂƌĂĐŝſŶƉĂƌĂůĂƉƌƵĞďĂĨŝŶĂů͘͟  
Por   lo   tanto,   las   distintas   tareas   que   compongan   las   tramas  
creativas  desarrolladas  en  el   taller  no   sólo   se  deberán   justificar   como  un  
paso   más   para   posibilitar   la   consecución   del   proyecto   o   tarea   final   (la  
elaboración  y  publicación  de   la  antología),   sino  que  cada  una   tendrá  que  
desarrollar  sus  propios  objetivos:  
  
TRAMA  CREATIVA   OBJETIVOS  
Secuencia-­‐trampolín   Provocar  el  deseo  de  
escribir  
Tarea  de  planificación   Organizar  el  trabajo  
  
Tarea  de  
textualización  compartida  
x Generar  y  negociar  la  propuesta  
de  escritura  
x Iniciar  la  redacción  (primer  
borrador)  
  
Tarea  de  
textualización  asistida  
Composición  del  texto  
  
Fig.  2.  Objetivos  de  las  tramas  creativas  
  
3.1. La  secuencia-­‐trampolín  
La  secuencia-­‐trampolín  cumple  una  doble  función.  Por  un  lado,  constituye  
para   el   aprendiz   un   material   de   referencia;   un   punto   de   anclaje   que   le  
proporciona  cierta  seguridad  para  iniciar  el  proceso  de  escritura  creativa,  al  
dotarlo   de   recursos   a   los   que   poder   acudir   en   cualquier   momento;   por  
otro,   sirve   de   ͞ƚƌĂŵƉŽůşŶ͟ ʹde   ahí   su   denominaciónʹ,   o   estímulo   para  
impulsar  sus  deseos  de  escribir.    
Es   el   material   más   consolidado,   ya   que   debe   ser   diseñado   de  
antemano   por   el   coordinador7   y   en   su   elaboración   no   participan   los  
integrantes   del   taller.   Está   compuesta   por   una   serie   de   actividades   de  
colectura    ʹo  lectura  compartida  y  realizada  dentro  del  aulaʹ  que  giran  en  
torno  a  un  mismo   texto   literario,  escogido   también  por  el   coordinador,  y  
organizadas   de   acuerdo   con   las   tres   etapas   de   comprensión   lectora  
entendida  desde  un  enfoque  interactivo:  1.  Contextualización,  preparación  
o  encuadre;  2.  Descubrimiento  y  comprensión;  3.  Expansión.8    
>ĂĐŽůĞĐƚƵƌĂŶŽƐƉĞƌŵŝƚĞŶŽƐſůŽ͞ĂƌƌĂŶĐĂƌ͕͟͞ĚĞƐďůŽƋƵĞĂƌ͕͟ĚĞsviar  
la  tensión  que  provoca   la   incertidumbre  del  comienzo  hacia  un  texto  que  
funciona  como  mediador,   sino   fomentar  actitudes  de  crítica   constructiva,  
así   como   elaborar   una   interpretación   del   texto   enriquecida   por   las  
opiniones  y  percepciones  de  los  demás  integrantes  del  taller.  La  secuencia-­‐
trampolín   suele   cerrarse   con  una   breve   actividad   de   escritura   controlada  
                                                          
7   Para   ver   un   ejemplo   de   secuencia-­‐trampolín   véase   el   Anexo.   Puede   encontrar   otros  
ejemplos  en  Acquaroni  Muñoz  (2007).    
8  Véase  Acquaroni  Muñoz  (2008:  323-­‐329).    
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que   puede   constituir   el   punto   de   partida   para   generar   en   el   grupo   la  
verdadera   propuesta   de   escritura.   Otra   manera   de   cerrar   esta   primera  
trama  creativa  puede  ser  desarrollar  una  actividad  de  escritura  colectiva  ʹ
coescrituraʹ  dirigida  por  el  coordinador.    
3.2. Tarea  de  planificación    
La  tarea  de  planificación  constituye   la  antesala  de   la  experiencia  creativa;  
su  objetivo  es  generar  una  propuesta  de  escritura  negociada  entre   todos  
los  participantes  en  el  taller.  Como  apunta  Ribé  (1997:  43):  
  
Tanto   si   ha   surgido   espontáneamente   en   clase,   como   si   ha   sido  
propuesto   por   el   profesor,   derivado   de   un   texto   o   del   propio  
contexto,   el   núcleo   inicial   de   una   T3   [trama   creativa]   (...)   empieza,  
tras   una   negociación   previa   de   tema,   a   crecer   mediante   procesos  
creativos   hasta   convertirse   en   una   red   interactiva   integrada   y  
organizada   (trama)   para   desembocar   en   un   producto   final  
compartido   por   un   grupo   o   por   la   clase   o   bien   en   una   serie   de  
productos  entrelazados.       
Se  inicia,  así,  la  fase  más  comprometida  y  arriesgada  para  el  coordinador:  la  
realización   de   un   proyecto   abierto   a   las   decisiones   de   los   alumnos   que  
integran  el  taller  y  relacionado  con  sus  propios   intereses.  A  partir  de  aquí  
ya   no   hay   un   guion   preestablecido   al   que   aferrarse.   La   acción   docente  
queda   en   gran   medida   supeditada,   por   un   lado,   a   las   necesidades   y  
sugerencias   que   vayan   apareciendo   durante   el   desarrollo   de   las   distintas  
tareas  y,  por  otro,  al  grado  de  motivación  e  implicación  de  sus  integrantes.    
Las   actividades   grupales   desplegadas   a   lo   largo   de   la   secuencia-­‐
trampolín   sirven,   en   cierto   modo,   de   ensayo   para   iniciar   la   tarea   de  
planificación   y   pueden   ser   expandidas   en   múltiples   direcciones.    
Aprovechamos   el   rescoldo   dejado   por   la   lectura   compartida,   las  
resonancias   de   las   distintas   interacciones   producidas   a   lo   largo   de   esas  
actividades,   para   ir,   poco   a   poco,   desprendiéndonos,   separándonos   del  
texto-­‐trampolín  con  el  fin  de  poder  concebir  nuestra  propia  propuesta  de  
escritura.  En  este  momento  puede  surgir   la  necesidad  de  realizar   lecturas  
complementarias   o   adicionales.   En   ocasiones,   la   última   actividad   de   la  
secuencia-­‐trampolín   constituye   el   verdadero   detonante,   el   punto   de  
partida   para   la   negociación   de   la   propuesta   de   escritura;   sirve   como   un  
primer  bosquejo  que  se  expande  en  otras  direcciones.    
3.3. Tarea  de  textualización  compartida  
Se  trata  del  primer  proceso  de  textualización  que  abordamos  como  grupo,  
ya   que   se   realiza   en   el   mismo   taller   al   finalizar   la   secuencia-­‐trampolín.  
Estamos  de  acuerdo  con  Kohan  (2004:  16)  cuando  afirma  que  no  se  puede  
hablar  de  taller  si  no  hay  producción  escrita  durante  el  encuentro.  A  pesar  
de   que   la   textualización   constituye   un   proceso   individual,   los   integrantes  
tienen   en   todo  momento   la   oportunidad   de   interrumpir   su   trabajo   para  
intercambiar  o  compartir  ideas  entre  ellos  o  de  recurrir  al  coordinador  para  
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exponerle   sus   dudas   al   hilo   de   lo   que   están   escribiendo.   En   ocasiones,  
también  es  el  momento  de  modificar   la  propuesta  de  escritura  negociada  
durante   la   tarea   de   planificación,   al   comprobar   sobre   el   papel   las  
dificultades  reales  que  su  materialización  comporta.    
Otra  ventaja  de  comenzar  escribiendo  en  el  espacio  compartido  del  
taller   es   que   ponemos   a   disposición   de   sus   integrantes   una   serie   de  
recursos   (diccionarios   bilingüe   y   monolingüe,   de   sinónimos,   conexión   a  
Internet,  etc.)  con  los  que,  en  algunas  ocasiones,  no  cuentan  fuera  del  aula.  
En   esta   fase   podemos   incorporar   música   de   fondo,   propuesta   por   el  
coordinador  o  por  algún  integrante,  así  como  el  ordenador  portátil,  ya  que  
se   trata   de   una   herramienta   que   algunos   alumnos   quieren   incorporar  
desde  el  principio  a   la   tarea  de  textualización  porque,   según  manifiestan,  
se  sienten  más  cómodos,  se  centran  mejor  en   la   tarea  de   redacción  y   les  
resulta  más  gratificante.    
Finalizada  la  tarea  de  textualización  compartida  de  la  propuesta  de  
escritura   negociada   por   el   grupo,   cada   integrante   contará   con   un   plazo  
límite   negociado   en   el   taller   (por   ejemplo,   cinco   días)   para   entregar   la  
primera  versión.  Esta  entrega  es   la  única  obligatoria.  El   coordinador,  a  su  
vez,  se  comprometerá  a  devolvérsela  comentada  una  semana  después  de  
la  entrega.  
Una  vez  que  el  coordinador  devuelve  a  cada   integrante   la  primera  
versión   comentada   se   iniciará   el   proceso   de   textualización   asistida,   que  
puede  prolongarse,  como  veremos  a  continuación,  durante  todo  el  tiempo  
que  dure  la  experiencia  de  taller.  
3.4. Tarea  de  textualización  asistida  
Entendemos   por   textualización   asistida   un   proceso   individual   de  
composición  escrita  recursivo  y  cíclico  que  se  desarrolla  ya  fuera  del  taller  y  
en   el   que   interviene   solo   el   coordinador.   Con   la   tarea   de   textualización  
asistida   la   actividad   productiva   se   traslada,   así,   fuera   del   aula.   Cada  
integrante  se  dedica  por  separado  y  de  forma  individual  a   la  construcción  
de  sus  propios  textos.  Sin  embargo,  aunque  la  tarea  de  escritura  se  realiza  
en   solitario,   el   alumno   tiene   la   posibilidad   de   ponerse   en   cualquier  
momento   en   contacto   con   el   coordinador   para   pedirle   ayuda   o   para  
entregarle,  a  lo  largo  del  curso,  diferentes  versiones  del  texto  (o  textos)  en  
el  que  esté  trabajando.  Se  respeta  el  ritmo  de  cada  integrante  y  la  iniciativa  
para   entablar   estos   contactos   con   el   coordinador.   Sólo   existe   una   fecha  
obligatoria   de   entrega   de   la   primera   versión   de   cada   propuesta   de  
escritura.   El   coordinador   se   convierte  por  primera   vez  en  destinatario   de  
cada  uno  de  los  textos.  En  esa  primera  revisión  pautada  es  muy  importante  
que  el  coordinador   fomente  el   ingenio  creativo,  pero  teniendo  en  cuenta  
cuál  es  el  nivel  de  dominio  lingüístico  y  comunicativo  de  cada  integrante,  y,  
al   mismo   tiempo,   los   oriente   sobre   el   cumplimiento   de   los   rasgos   de  
textualidad.  También  es  fundamental  que  los  asistentes  al  taller  entiendan  
que  no  se  trata  de  repetir  los  discursos  conocidos,  sino  de  descubrir  nuevos  
caminos   de   expresión   personal   a   partir   de   la   transformación   de   lo   ya  
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conocido.  Para  ello,  es  fundamental  que  relean  lo  escrito  para  comprobar  
si  se  va  ajustando  a  aquello  que  quieren  expresar.  Como  explica  Pampillo  
;ϭϵϴϮ͗ϮϮͿ͗͞EŽĞƐƌĂƌŽƋƵĞĞůƋƵĞĞƐĐƌŝďĞ͕ĞŶůĂƌĞůĞĐƚƵƌĂĐŽŶƐƚĂŶƚĞƋƵĞĚĞ
su   texto   hace,   descubra   significaciones   nuevas   y   mecanismos   más  
ĐŽŵƉůĞũŽƐĞŝŶƚĞƌĞƐĂŶƚĞƐƋƵĞůŽƋƵĞĠůĐƌĞǇſŚĂďĞƌƉƌŽĚƵĐŝĚŽ͘͟  
Entre  las  indicaciones  y  comentarios  que  cada  alumno  recibe  sobre  
esta   primera   versión,   puede   estar   la   recomendación   de   alguna   lectura  
literaria   adicional   que   el   coordinador   considere   especialmente   útil   para  
desarrollar  determinado  aspecto  del  texto.    
El  borrador   inicial  se  va  enriqueciendo,  así,  poco  a  poco,  a  medida  
que   surgen   nuevas   ideas,   fruto   del   contacto   con   el   coordinador,   los  
compañeros,   los   nuevos   textos   (no   sólo   las   lecturas   literarias   adicionales  
sino  los  textos  propuestos  en  cada  nueva  secuencia-­‐trampolín,  teniendo  en  
cuenta   que   el   proceso   de   textualización   asistida   es,   dijimos,   recursivo   y  
cíclico  y  se  ve  incrementado  a  medida  que  avanza  el  curso  y  se  incorporan  
otras  propuestas  de  escritura.  
Otra   cuestión   muy   importante   y   que   debe   quedar   clara   desde   el  
principio   como   norma  de   funcionamiento   en   el   taller   es   la   necesidad   de  
que   cada   integrante   conserve   todo   su   material   de   trabajo   (anotaciones,  
esquemas,  primeros  borradores)  hasta  el  final  de  la  experiencia,  porque  le  
va  a  hacer  falta,  sobre  todo,  en  la  última  fase  de  revisión.  
3.5. Revisión  final    
Este  último  episodio   constituye  una   trama  creativa   independiente  que  se  
lleva  a  cabo  en  cooperación  con  el  fin  de  confeccionar  entre  todos  la  tarea  
final  consistente  en  una  selección  de  textos  producidos  por  cada  integrante  
(Cuaderno  final),  y  que  convierte  al  grupo  en  protagonista  del  proceso  y  a  
la  interacción  entre  sus  miembros  en  la  base  para  su  desarrollo.  La  tarea  de  
revisión  se  articula  de  acuerdo  con  los  parámetros  propios  del  aprendizaje  
cooperativo:  
x Interdependencia  positiva  entre  los  alumnos.  
x Fomento   de   la   responsabilidad   individual   (cada   alumno   se  
considera  responsable  de  alcanzar  el  objetivo  colectivo).  
x Formación  de  destrezas  colaborativas.    
x Disponibilidad  y  mutuo  apoyo  entre  los  integrantes  del  taller.  
Si  bien  es  cierto  que  es  fundamental  durante  toda  la  experiencia  ahondar  
en   la   conciencia   de   pertenencia   al   grupo,   es   ahora   cuando   ésta   cobra  
mayor   relevancia  operativa.  Si  no  existe  esa   responsabilidad   individual,  el  
proyecto  final  no  saldrá  adelante.  Las  destrezas  colaborativas,  que  se  han  
ido  desplegando    tienen  ahora  que  aplicarse  a  una  tarea  común  en  la  que  
cada   integrante   presta   su   ayuda   a   otros   compañeros   de   acuerdo   a   una  
colaboración  positiva  en  ambas  direcciones:  los  que  ayudan  también  están  
fortaleciendo   sus   conocimientos   porque   tienen   la   oportunidad   de  
verbalizarlos  y  tomar  conciencia  de  ellos.  
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Si   la   mediación   entre   los   integrantes   del   taller   ya   constituye   una  
práctica   importante   desde   el   comienzo   de   la   experiencia   ʹteniendo   en  
cuenta   los   posibles   desajustes   que   se   producen   entre   ritmos   de  
aprendizaje  y  producción  escrita  como  consecuencia  de   las  diferencias  de  
nivel   de   dominio   de   la   lengua   o   de   las   variables   de   aprendizaje   que  
presenta  cada  aprendizʹ,    en  el  momento  de  plantear  la  preparación  de  la  
antología   final   su   práctica   se   hace   imprescindible.   Cada   integrante   se  
convierte   ahora   en   destinatario   de   los   productos   de   sus   compañeros.   Se  
leen   entre   ellos,   dialogan   sobre   sus   textos,   para   poder   decidir   cuáles  
entrarán  a  formar  parte  de  dicha  selección.  Esta  cooperación  entre  iguales  
es  una  contribución  más  al  desarrollo  integral  del  aprendiz  y  a  la  evaluación  
formativa  de  la  experiencia.    
3.6. El  papel  del  coordinador  
El   papel   que   asignamos   al   coordinador   dentro   del   taller   es,   a   la   vez,  
complejo   (facilitador,   dinamizador,   moderador,   mediador,   observador,  
tutor,  etc.)  y  dinámico:  varía  de  acuerdo  con  la  trama  creativa  o  proyecto  
que  se  esté  desarrollando  en  cada  momento.  En  líneas  generales,  podemos  
decir  que  el  coordinador  debe  desplegar  las  siguientes  competencias:  
x Saber   preguntar,   saber   escuchar,   saber   responder   y   saber  
respetar.  
x Saber   gestionar   y   dinamizar   grupos,   reorientándolos   hacia  
aportaciones  positivas.  
x Ser  capaz  de  enlazar  el  conocimiento  teórico  con  el  práctico.  
x Contribuir   a   hacer   del   taller   un   espacio   abierto   no   sólo   a   la  
producción   creativa   sino  a   la   reflexión   y   argumentación  de   las  
ideas,   a   la   comunicación   y   a   la   cooperación   entre   sus  
integrantes.    
El   coordinador   es   también   el   responsable   de   resolver   cuestiones  
organizativas  que  giran  en  torno  a  la  distribución  de  los  integrantes  según  
los  distintos  modelos  de  interacción;  la  temporización  de  los  proyectos,  la  
provisión  de  recursos,  la  fijación  de  plazos  de  entrega,  etc.    
Durante  el  desarrollo  de   la   secuencia-­‐trampolín,  el   coordinador   se  
sitúa  en  el  lugar  de  mediador  entre  el  grupo  y  el  texto;  su  función  es  la  de  
facilitar   la   realización   de   las   distintas   actividades   que   la   componen   para  
asegurar,   no   sólo   la   comprensión   del   texto-­‐trampolín   sino   también   la  
ĂƉĂƌŝĐŝſŶ ĚĞ ͞ƉƌŽĐĞƐŽƐ ĚĞ ƌĞƐŽŶĂŶĐŝĂ ŝŶĚŝǀŝĚƵĂů͟   (Ribé,   1995:   40)   que  
enriquezcan   los   contenidos   objeto   de   aprendizaje   y   los   conviertan   en  
significativos  para  cada  integrante.  No  olvidemos  la  importancia  que  tiene  
para  el  posterior  desarrollo  del  proyeĐƚŽůŽƉƌŽǀŽĐĂĚŽŽ͞ŝŵƉƵůƐĂĚŽ͟ƉŽƌůĂ
secuencia-­‐trampolín.  
La   función   del   coordinador   durante   el   desarrollo   de   la   tarea   de  
planificación   es   delicada,   al   no   contar   con   nuevos  materiales   en   los   que  
apoyarse,  ni  tampoco  con  un  guion  pautado  de  cómo  tiene  que   intervenir  
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en   cada   momento.   Depende,   en   gran   medida,   de   los   acontecimientos  
significativos   que   vayan   desencadenando   sus   alumnos.   Su   actuación   está  
encaminada   a   facilitar   el   establecimiento   de   la   propuesta   de   escritura,  
generada   en   el   grupo   y   negociada   entre   todos.   En   estos   momentos   de  
desarrollo  cobra  especial  importancia  el  hecho  de  que  el  coordinador  no  se  
precipite  en  sus   intervenciones,  movido  por   la  urgencia  de  que  surja  o  se  
perfile  por   fin   la  propuesta  definitiva  de  escritura.  Una  vez  establecida   la  
propuesta  será  el  momento  de  fijar  la  fecha  para  la  entrega  de  la  primera  
versión.  El  coordinador  del  taller  ejerce  como  mediador  cuando:  
x Clarifica   las   intervenciones   que   sean   más   confusas,   ayudando   a  
parafrasear,  completar  o  reformular  el  contenido  del  mensaje.  
x Incluye  preguntas  de  apoyo  para  desarrollar  aspectos  concretos  de  lo  
dicho.  
x Plantea  nuevas  cuestiones  o  propone  otras  ideas  relacionadas  con  el  
tema   que   está   siendo   desarrollado   por   el   grupo,   pero   que   no  
habían  sido  mencionadas  hasta  ese  momento.  
x Ayuda   a   hacer   balance,   recuerda   lo   dicho   en   relación   con   el   texto  
(secuencia-­‐trampolín).  
x Por   otro   lado,   actúa   como   moderador   y   dinamizador   cuando  
interviene  para:  
x Distribuir  los  turnos  de  palabra.  
x Equilibrar  las  intervenciones  que  se  suceden  de  manera  espontánea.    
x Reconducir   el   debate   encauzándolo   hacia   centros   de   interés   que  
sean  relevantes.  
x Animar   a   hablar   a   los  más   reticentes   y   limitar   el   tiempo   a   los   que  
tienen  tendencia  a  monopolizarlo.  
x Poner  fin  a  la  tarea,  sintetizando  lo  más  destacado.  
Como   sabemos,   la   siguiente   fase   del   proyecto,   que   hemos   denominado  
tarea   de   textualización   compartida,   puede   servir   para   generar   otra  
propuesta   de   escritura   (poniendo   en   común   los   primeros   borradores),   o  
emplearse  para  terminar  de  perfilar  la  propuesta  ya  existente.  En  cualquier  
caso,  se  trata  de  una  etapa  de  gran  importancia,  que  constituye  el  primer  
peldaño  del  proceso  de  escritura  individual  o  textualización  asistida  (sobre  
todo  cuando  el  alumno,  en  lugar  de  trazar  un  primer  borrador,  elabora  un  
texto   más   definitivo).   La   posición   que   ocuparía   el   coordinador   en   esos  
momentos   es   la   de   observador   atento   que   se   sitúa   fuera   de   la   actividad  
desplegada   por   los   integrantes   del   taller,   pero   que,   sin   embargo,   está  
disponible   en   todo   momento   para   ser   consultado   de   forma   individual   o  
para   intervenir   a   petición   de   cualquiera   de   ellos   (dando   indicaciones,  
haciendo   sugerencias   que   le   sirvan   a   todo   el   grupo,   etc.).   Cuando   esto  
sucede,  el  coordinador  comparte  con  el  alumno  la  lectura  de  su  borrador  y  
a  medida  que  escucha  sus  inquietudes,  deseos  y  dudas,  le  ayuda  a  clarificar  
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las  ideas  sobre  lo  que  quiere  escribir,  cómo  lo  quiere  expresar,  cuáles  son  
los  planes  de  escritura  que  tiene  que  seguir,  etc.  El  alumno  puede  también  
pedir   tiempo   al   coordinador   para   leer   a   todo   el   grupo   lo   que   está  
escribiendo,  con  el   fin  de  compartirlo  con  sus  compañeros.  En  cualquiera  
de   las   dos   circunstancias   (consulta   individual   al   coordinador   o   lectura   a  
todo  el  grupo  por  parte  uno  de  sus  integrantes),  estamos  de  acuerdo  con  
Cassany   (2003:   65)   cuandŽ ĚŝĐĞ ƋƵĞ͗ ͞ů ǀĞƌďĂůŝǌĂƌ ƐƵƐ ŝŵƉƌĞƐŝŽŶĞƐ͕ Ğů
alumno   adquiere   más   conciencia   sobre   su   texto   y   su   proceso   de  
composición,   aprende   a   relacionarse   con   la   escritura   de   un   modo   más  
ĚƷĐƚŝů͖ĞŶĚĞĨŝŶŝƚŝǀĂ͕ĐƌĞĐĞĐŽŵŽĂƵƚŽƌ͘͟  
También  es  el  momento  de  que  el  coordinador,  aprovechando  una  
pregunta   individual   de   algún   alumno,   muestre,   verbalice   o   ejemplifique  
aquellos  aspectos  concretos  que  puedan  servir  para  profundizar  en  la  tarea  
de  textualizacion.  Cassany  (2001)  destaca  en  el  punto  número  siete  de  su  
Decálogo  la  importancia  de  que  el  coordinador  escriba  en  el  aula:  
>ĂŵĞũŽƌŵĂŶĞƌĂ ĚĞ ĂƉƌĞŶĚĞƌ Ă ĞƐĐƌŝďŝƌ ĞƐ ƚĂŵďŝĠŶ ƉŽĚĞƌ ͞ǀĞƌ ĞŶ
ĂĐĐŝſŶ͟ Ă ƵŶ ĞǆƉĞƌƚŽ ƋƵĞ ĞũĞŵƉůŝĨŝĐĂ ůĂƐ ĚŝƐƚŝŶƚĂƐ ƚĠĐŶŝĐĂƐ Ǉ ƚĂƌĞĂƐ
ŵĞŶƚĂůĞƐǇĨşƐŝĐĂƐĚĞƋƵĞƐĞĐŽŵƉŽŶĞ͕ĞƐƉŽĚĞƌ͞ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƌ͟ĐŽŶƵŶ
experto  en  la  producción  de  un  texto  en  una  situación  comunicativa  
real.   (...)   Debe   ponerse   a   escribir   con   sus   alumnos,   sin   dilación:  
escribiendo   su   propio   texto   ante   ellos,   ejemplificando   para   ellos   el  
funcionamiento   de   una   técnica,   ayudando   a   alumnos   concretos   a  
desarrollar  su  propio  texto,  etc.  
Una   forma   de   articular   esta   práctica   en   la   que   el   coordinador   escribe  
delante  de  todos,  verbalizando   incluso  algunos  de   los  procesos  cognitivos  
de   composición  por   los  que  atraviesa,  es  escribir  un   texto   colectivo  en  el  
que  participen  todos  y  cada  uno  de  los  integrantes.    
Durante   la   tarea   de   textualización   asistida,   la   relación   que   se  
establece   entre   aprendiz   y   coordinador   es  muy   estrecha.   El   coordinador  
debe   estar   disponible   cuando   el   alumno   tome   la   iniciativa   de   acercarse  
para  comentar  con  él  el  proyecto  de  escritura  en  el  que  está  embarcado.  
Su   primera   función   consiste   en   entablar   esa   relación   cordial,   creando   un  
clima  relajado  y  de  mutua  confianza.  El  aprendiz  tiene  que  percibir  en  todo  
momento   que   valoramos   su   escrito,   y   que   no   estamos   juzgándolo.   De  
ŚĞĐŚŽ͕ ĐƵĂůƋƵŝĞƌ ƚĞǆƚŽ ͞ĞŶ ĐŽŶƐƚƌƵĐĐŝſŶ͟ ƉƵĞĚĞ ƐĞƌ ŵĞũŽƌĂĚŽ Ɛŝ  
trabajamos  en  él  y  reorganizamos  o  limamos  determinados  aspectos.  Esta  
interacción   entre   coordinador   y   alumno   será   más   provechosa   para   éste  
último   en   la   medida   en   que   contribuya   a   desarrollar   su   autonomía  
capacitándolo  para:  
x Detectar  imprecisiones  en  sus  propias  producciones  escritas.  
x Discriminar   aquello   que   es   esencial   de   lo   que   es   superfluo   y   ser  
capaz  de  eliminarlo.  
x Darse   cuenta   de   cuáles   son   las   potencialidades   que   encierra   su  
proyecto  y  cómo  puede  operar  para  desarrollarlas.  
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x Ser  capaz  de  renunciar  a  lo  propio  en  beneficio  del  texto.  
x Ayudar   al   aprendiz   a   desarrollar   mecanismos   cognitivos   de  
autorregulación   (monitor   o   control)   que   le   permitan   tomar  
conciencia   de   su   proceso   de   elaboración   para   poder   llegar   a  
autodirigirlo.  
Partimos   siempre   de   sus   aciertos,   poniéndolos   de   relieve,   y   dosificamos  
muy  bien  las  indicaciones  y  comentarios  que  tengamos  que  hacerle.  No  es  
conveniente   abrumar   al   alumno   atosigándolo   con   tareas   adicionales   de  
corrección   lingüística.  Hay   que   tener   presente  en   todo  momento   que   en  
nuestro  taller  confluyen  aprendices  que  pertenecen  a  diferentes  niveles  de  
dominio   lingüístico   y   comunicativo;   que   para   esta   propuesta   didáctica   la  
corrección   lingüística   no   constituye   un   centro   de   atención   ni   un   objetivo  
declarado,   sino   un   aspecto   contingente,   teniendo   en   cuenta   que   la  
actividad   del   taller   ya   se   justifica   en   sí   misma   como   experiencia   de  
escritura.    
Pero,   entonces,   ¿cómo   proceder   ante   los   errores   gramaticales  
(producciones  anómalas  o  desviadas)?  Cuando  se  trata  de  errores  aislados  
no  se  tachan,  ni  se  reemplazan  por  el  término  o  la  forma  correcta;  sólo  se  
indican   o   se   señalan   cuando   consideramos   que   el   alumno   está   en  
disposición   de   poder   subsanarlo.   Un   buen   procedimiento   es   pedirle   que  
vuelva  sobre  su  texto,  pero  atendiendo  únicamente  a  determinado  aspecto  
que   le   hemos   marcado   (tiempos   verbales   de   su   narración,   orden   de   los  
acontecimientos,   concordancia,   etc.).   Otra   posibilidad   es   remitirle   a  
recursos   externos   (materiales   lexicográficos,   diccionarios,   recursos  
electrónicos,   etc.)   que   le   pueden   ayudar   a   solventar   esos   obstáculos   de  
carácter  normativo  que  dificultan  el  proceso  de  composición.    
Estas  intervenciones  del  coordinador  se  deben  llevar  a  cabo  durante  
el   proceso   de   textualización   (tanto   compartida   como   asistida),   que   es  
cuando   son   de   verdadera   utilidad   para   el   alumno,   porque   pueden   ser  
ŝŶĐŽƌƉŽƌĂĚĂƐ ĞŶ ůĂ ƌĞĚĂĐĐŝſŶ ĚĞů ƚĞǆƚŽ͖ ƐŝŶ ĞŵďĂƌŐŽ͕ ͞ŶŽ ĞƐ ƉŽƐŝƚŝǀĂ
ĐƵĂŶĚŽ ƐĞ ƌĞĂůŝǌĂ Ăů ĨŝŶĂů ĚĞů ƉƌŽĐĞƐŽ ;ǀĞƌƐŝŽŶĞƐ ĨŝŶĂůĞƐͿ͟ ;ĂƐƐĂŶǇ͕ ϭϵϴϵ͗
54).  
El   coordinador   también   tendrá   en   cuenta   esta   progresión   del  
proceso  de  escritura,  ya  que,  como  hemos  apuntado  ya,  los  alumnos  deben  
conservar   las   distintas   versiones   hasta   el   final.   El   aprendiz   no   recibe  
calificaciones   durante   el   proceso   de   textualización;   sino   comentarios,  
sugerencias,   puntualizaciones   de   un   oyente   o   lector   interesado,   el  
coordinador,  que   los  acompaña  en  su  camino.  A   lo   largo  de   las  tareas  de  
textualización,   el   coordinador   también   puede   intervenir   sugiriendo   al  
alumno  distintas  soluciones  posibles  o  dejándole  en  su  correo  electrónico  
lecturas  complementarias  y  direcciones  de  páginas  web  que  le  puedan  ser  
de  utilidad  en  algún  sentido.    
El   día   que   el   coordinador   devuelve   a   cada   integrante   del   taller   la  
primera   versión   de   un   proyecto   puede   aprovechar   también   para   hacer  
algunos   breves   comentarios   generales   sobre   los   textos,   que   le   parezcan  
provechosos  para  todos.  Existe  también  la  posibilidad  de  que,  siempre  con  
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el   permiso   del   alumno,   elija   un   texto   que   considere   útil   para   ilustrar   un  
aspecto   concreto   que   afecte   a   todo   el   grupo,   y   lo   fotocopie   para  
comentarlo   y   valorarlo   en   el   taller,   con   la   participación   de   todos   los  
integrantes.   En   otras   ocasiones   es   el   propio   autor   el   que   solicita   al  
coordinador  que  sea   leído  su  texto  en  sesión  plenaria.  En  ambos  casos  el  
autor   toma   notas   durante   la   exposición   sobre   su   escrito   para   poder  
reformularlo   aprovechando   las   ideas   que   le   va   aportando   no   sólo   el  
coordinador,  sino  sus  propios  compañeros.    
En   la  etapa  de   la   revisión,  cuando  el  objetivo  es   la  publicación  del  
Cuaderno   final,   desde   el  momento   en   que   adoptamos   un   planteamiento  
cooperativo  del  aprendizaje  desterramos  la  idea  de  que  sea  el  coordinador  
el   único   que   tiene   capacidad   para   corregir;   lo   que   hacemos   es  
descentralizar   la   tarea,   de   tal   modo   que   todos   sus   integrantes   se  
responsabilicen  de  la  corrección  de  todos  y  cada  uno  de  los    
3.7. La  evaluación    
Teniendo  en  cuenta  las  características  que  definen  y  regulan  la  experiencia  
del   taller   que   proponemos,   no   parece   sencillo   adoptar   un   método   de  
evaluación   capaz   de   verificar   y   cuantificar   de   manera   objetiva,   válida   y  
fiable  la  consecución  de  nuestros  objetivos.  ¿Cómo  medir,  por  ejemplo,  el  
incremento  de  la  capacidad  para  disfrutar  más  de  la  literatura  en  la  lengua  
meta  o  para  la  apreciación  estética?  Por  otra  parte,  la  expresión  escrita  en  
general   se   define,   desde   una   pĞƌƐƉĞĐƚŝǀĂ ĞǀĂůƵĂĚŽƌĂ͕ ĐŽŵŽ ͞ƵŶĂ ƉƌƵĞďĂ
subjetiva  ya  que  no  se  puede  prever  o  predeterminar  la  posible  respuesta  
ĚĞůĐĂŶĚŝĚĂƚŽ͟  (Eguiluz  Pacheco  y  Eguiluz  Pacheco,  2004:  1010).  En  el  caso  
de   las   producciones   escritas   generadas   dentro   de   un   taller   de   escritura  
creativa,   esta   subjetividad   adquiere,   además,   otras   connotaciones:   es  
evidente   que   un   taller   de   estas   características   genera   una   sustancia  
pedagógica   que,   en   numerosas   ocasiones,   es   difícil   de   aprehender   y,  
mucho  menos,  de  cuantificar.  De  hecho,  no  consideramos  recomendable,  
en   nuestro   caso,   llevar   esta   exigencia   de   validez   y   fiabilidad   hasta   el  
extremo  de  poner  en  peligro  la  esencia  misma  del  taller  como  experiencia  
didáctica:   generar   un   espacio   de   intercambio,   en   el   que   no   todo   esté  
pautado   ni   previsto   de   antemano.   Pero   ¿cómo   preservar   la   naturaleza  
misma   del   taller   y   conciliarla   a   la   vez   con   la   necesidad   de   traducir   la  
experiencia   de   aprendizaje   en   una   calificación   final,   tal   y   como,  
seguramente,   no   exigirá   la   institución   académica   en   la  que   la   llevemos  a  
cabo?  
Tres   son   los   elementos  que   intervienen  en  esta  evaluación  y  cada  
uno  de  ellos  lo  hace  desde  una  perspectiva  diferente:  para  el  integrante  del  
taller   la   evaluación   debe   cumplir   una   función   pedagógica   (evaluación  
formativa),   es   decir,   le   tiene   que   servir   para   detectar   cuáles   son   sus  
carencias  y  dificultades;  debe  tener,  además,  la  oportunidad  de  afrontarlas  
y   resolverlas.  Desde   la  posición  de   coordinador,   los   resultados  generados  
por   la   evaluación   deberían   permitirle   organizar   cada   vez   mejor   la  
experiencia   didáctica   en   relación   con   los   objetivos   y   con   los   contenidos  
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curriculares.  Desde  una  perspectiva   institucional,   la  evaluación  constituye  
un   requisito   imprescindible   para   poder   asignar   a   cada   participante   en   el  
taller   un   valor   cuantificable,   una   puntuación   que   sea   reconocida   en   los  
ámbitos  social  y  académico.  
Las   tendencias   actuales   de   evaluación   en   L2   distinguen   entre  
evaluación   formativa   o   del   proceso   de   enseñanza-­‐aprendizaje   y   la  
evaluación   sumativa   o   del   grado   de   dominio,   Ă ƚƌĂǀĠƐ ĚĞ ͞ƉƌƵĞďĂƐ
ƉƵŶƚƵĂĚĂƐ ŽďũĞƚŝǀĂŵĞŶƚĞ͟ ;DZ͕ ϮϬϬϮ͗ ϭϴϴͿ͘  ƉĞƐĂƌ ĚĞ ƋƵĞ ůĂ
evaluación  formativa  es  acorde  con  el  modelo  de  enseñanza  comunicativa  
basado  en  tareas  que  hemos  adoptado,  donde  la  evaluación  se  integra  en  
el  mismo  proceso  de   aprendizaje   y   forma  parte   de  muchas  de   las   tareas  
facilitadoras   que   componen   las   distintas   tramas   creativas   que  
desarrollamos,   nosotros   proponemos   una   modalidad   que   podemos  
calificar  de  evaluación  mixta,  teniendo  en  cuenta  que  atendemos  no  sólo  a  
la   formativa   sino   también   a   la   sumativa   y   combinamos   diversos  
procedimientos  evaluativos  de  acuerdo  con  el  siguiente  esquema:  
  
Evaluación  formativa   Evaluación  sumativa  
La  cooperación  entre  iguales  
La  corrección  escrita  
El  comentario  magistral    
La  tutoría  
La  carpeta  
La  valoración  de  la  actitud    y  la  
participación  en  el  taller  
Fig.  3.  Procedimientos  evaluativos  
  
Al   vernos   obligados   a   proporcionar   una   nota   o   calificación   final,  
tenemos   en   cuenta   los   resultados   obtenidos   (evaluación   sumativa),   pero  
sin  renunciar  a  valorar  el  camino  recorrido  (evaluación  formativa).  
La   evaluación   formativa   tiene   que   atender   al   proceso   de   manera  
continua.   Esto   se   traduce  en  un   seguimiento  efectivo  de   cada  una  de   las  
tareas  que   integran   las  diferentes  tramas  creativas,  y  que   implica:  valorar  
la  participación,  identificar  las  mejoras  logradas  en  la  producción  individual  
y  en  el  desarrollo  de   la  conciencia  autocrítica  con  respecto  a   la  revisión  y  
corregir   los   distintos   estadios   en   las   producciones   escritas.   Con   el   fin   de  
tener   en   cuenta   el   proceso,   valoramos   todas   y   cada   una   de   las  
producciones   intermedias   (esquemas,   borradores,   autocorrecciones,   etc.)  
que  el  aprendiz  va  generando  a  medida  que  avanza  la  experiencia  del  taller  
ʹno   sólo   a   lo   largo   de   la   tarea   de   textualización   asistida,   sino   también  
durante   la   ejecución   grupal   de   la   secuencia-­‐trampolín,   la   tarea   de  
planificación   y/o   de   textualización   compartidaʹ.   De   todas   estas  
producciones   se  pueden  extraer  datos   sobre   los   cambios  en  el  desarrollo  
comunicativo,  cognitivo  y  actitudinal  de  cada  integrante  que  el  coordinador  
tendrá  que  sopesar.    
   Como   ha   quedado   recogido   en   el   esquema   anterior   (Fig.   3),   los  
procedimientos  que  combinamos  para  abordar  la  evaluación  formativa  son  
los   siguientes:   la   cooperación   entre   iguales,   la   corrección   escrita,   el  
comentario  magistral  y  la  tutoría  (Cassany,  1999:  213-­‐220).  
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La   cooperación  entre   iguales   consiste   en   la   colaboración  de  dos  o  
más   integrantes   y   se   materializa   durante   la   composición   de   un   texto  
concreto;   puede   surgir   espontáneamente   en   aquellos   momentos   en   los  
que   los   integrantes   comparten   el   espacio   del   Taller,   es   decir,   durante   la  
tarea  de  planificación  o  de  textualización  compartida;  en  otras  ocasiones  la  
cooperación  es  planteada  y  dirigida  por  el  coordinador,  como  en  el  caso  de  
la   escritura   de   un   poema   colectivo,   donde   cada   integrante   del   grupo  
verbaliza  sus  procesos,  compara  puntos  de  vista  e  interviene  con  el  fin  de  
mejorar   lo  escrito.  De   igual  modo,  podemos  hablar  de  cooperación  entre  
iguales  en   la  etapa  de   la   revisión  final  dentro  del  aula;  a  pesar  de  que   las  
producciones  escritas  de   cada   integrante  no  van  a   ser   ya  modificadas  ʹsí  
pueden   surgir,   sin   embargo,   correcciones   de   última   hora   de   carácter  
normativo  (ortografía,  morfología  y  sintaxis,  puntuación,  tipografía,  etc.)ʹ,  
los   integrantes   de   nuestro   taller,   con   la   supervisión   del   coordinador,  
repasan   juntos   los  distintos  escritos   con  el   fin  de   seleccionar  entre   todos  
aquellos  que  van  a  entrar  a  formar  parte  de  la  antología  final.    
La  corrección  escrita  aparece  siempre  vinculada  al  primer  borrador  
que  los  alumnos  entregan  en  la  fecha  programada  de  acuerdo  al  calendario  
negociado   por   los   integrantes   del   taller   y   el   coordinador;   éste   último  
recoge  las  producciones  escritas,  las  corrige  fuera  del  aula  y  se  las  devuelve  
anotadas   y   comentadas.   Las   anotaciones   o   marcas   de   corrección   serán  
negociadas  con  antelación  por  el  grupo  y  se  refieren  tanto  a  errores  como  
a   faltas9   que   el   aprendiz   tendrá   que   ir   subsanando   en   versiones  
posteriores.  Los  comentarios  no  pretenden  juzgar  sino  orientar  al  aprendiz  
en   la   construcción   del   significado   de   su   texto   y   contribuir   al   proceso   de  
creación  escrita  que  acaba  de  iniciar,  teniendo  en  cuenta  su  estilo  personal  
de  composición.  Son  muy  variadas  e  incluyen  recomendaciones  de  lecturas  
complementarias,  así  como  pautas  para  encauzar  ideas  concretas.    
El   comentario   magistral   es   de   una   gran   utilidad   para   el  
funcionamiento   del   taller.   Se   concreta   en   varias  modalidades:   cuando   el  
aprendiz   permite   que   su   texto   sea   oralizado   en   clase   y   compartido   por  
todos   para   ser   comentado   de   forma   cooperativa.   También   estamos   ante  
este  procedimiento  de  evaluación  formativa  cuando,  tras  la  devolución  de  
los   primeros   borradores   el   coordinador   comenta   de   forma   plenaria  
determinados  aspectos  que  afectan  a  más  de  un  escrito.    
La   tutoría   consiste   en   la   interacción   que   se   establece   durante   las  
entrevistas  que  se  realizan  entre  coordinador  y  alumno,  siempre  a  petición  
de  este  último.  El  objetivo  es  comentar  o  consultar  determinados  aspectos  
y  dificultades   concretas  que   le  han   surgido  hasta   el  momento  durante   la  
realización  de  la  tarea.    
   La  evaluación  sumativa  del  taller  se  obtiene  a  partir  de  la  carpeta  
que  cada  integrante  entrega  al  terminar  el  curso  con  la  versión  final  de  las  
distintas  propuestas  de  escritura  desarrolladas  durante  el  tiempo  que  dure  
el  taller,  así  como  de  la  valoración  de  su  actitud  y  participación  dentro  del  
                                                          
9  Para  la  distinción  entre  error  (error)  y  falta  (mistake),  consúltese  Cassany  (1997:  49-­‐50).  
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mismo.  En  cuanto  a  los  porcentajes,  le  otorgamos  la  misma  importancia  a  
la  suma  de  las  distintas  producciones  escritas  (carpeta)  que  a  la  valoración  
de  la  actitud  y  la  participación  en  el  taller  (50%  a  cada  uno).  Asimismo,   la  
carpeta   nos   parece   un   buen   procedimiento   de   evaluación,   teniendo   en  
cuenta  que,  como  argumenta  Cassany  (2005:  79):    
En   líneas   generales,   un   único   escrito   difícilmente   puede   ser  
representativo  de  la  capacidad  expresiva  de  nadie,  de  modo  que  las  
evaluaciones  más  válidas   suelen  considerar  varios   textos,  de   temas,  
registros,   funciones  y  extensiones  variados,  que  concuerden  con   los  
intereses  y  las  necesidades  del  aprendiz.    
La   valoración   de   la   actitud   y   participación   del   alumno   dentro   del   taller  
puede  hacerse  a  partir  de  datos  objetivos  como,  por  ejemplo,  la  asistencia  
y   de   apreciaciones   más   subjetivas   como   las   que   proceden   de   la  
observación  (notas  tomadas  sobre  participación,  cooperación,  iniciativa  de  
cada  integrante).  
4. Conclusiones  
A  lo  largo  de  este  artículo  hemos  expuesto  las  coordenadas  fundamentales  
para  llevar  a  cabo  un  taller  de  escritura  creativa  que  sirva  de  complemento  
al   trabajo   desarrollado   en   la   clase   de   ELE/L2   propiamente   dicha.   Hemos  
defendido   la   importancia   de   favorecer   en   él   un   aprendizaje   vivencial  
(Legutke  y  Thomas,  1991)  integrando  la  literatura  como  material  capaz  de  
impulsar  y  favorecer  la  experiencia  creativa.    Pensamos  que  el  aprendiz  de  
ELE/L2  necesita,  para  potenciar  su  aprendizaje  de  manera  integral,  generar  
espacios   de   intercambio   que   se   nutran   fundamentalmente   de   sus  
aportaciones  personales   (ideas,  materiales,   propuestas,   iniciativas,   etc.)   y  
donde  se  conceda  mucha   importancia  a  aquellos  procesos  de  aprendizaje  
que   no   sólo   ponen   en   juego   su  dimensión   intelectual   sino   también   otras  
facetas  de  su  personalidad  como  la  emotiva  y  afectiva.    
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